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El aprendizaje cooperativo en la formación inicial de 
docentes de educación infantil: el plan de equipo como 
instrumento de mejora

Isabel Mociño González
Juan Luis Rodríguez Rodríguez
Martina Ares Ferreirós 
Manuela Raposo Rivas
José Antonio Sarmiento Campos
Universidade de Vigo

1. Introducción
En el contexto universitario, el empleo de las denominadas «metodolo-
gías activas» resulta fundamental para promover un aprendizaje en el 
que el estudiantado sea un agente activo, particularmente en la construc-
ción de su conocimiento desde un punto de vista competencial. Entre 
estas metodologías, el aprendizaje cooperativo es de particular relevancia 
para la formación de futuros docentes, ya que esta competencia transver-
sal impacta directamente en su futuro desempeño profesional (Johnson 
y Johnson, 2017). Dicho aprendizaje cooperativo incide tanto en la me-
jora de la construcción del conocimiento (Kozanitis y Nenciovici, 2023) 
como en el rendimiento académico (Faustino-Sánchez, 2020), además de 
fomentar la inclusión y reducir la desigualdad y discriminación acadé-
micas (Valero-García, 2017; Castro-Martín y Sánchez-Suricalday, 2022).

Sobre esta temática gira el trabajo que aquí se presenta, el cual forma 
parte de un amplio proyecto de innovación docente (PID-2022-INN01- 
-FETS) que se viene desarrollando en la Facultade de Educación e 
Traballo Social de la Universidade de Vigo (Campus de Orense), desde el 
curso 2022-2023. Dicho proyecto se centra en la aplicación del programa 
Cooperar para Aprender/Aprender a Cooperar (Pujolàs y Lago, 2011) 
en el contexto universitario, concretamente en los cuatro grados que se 
imparten en la citada facultad: Educación Infantil, Educación Primaria, 
Educación Social y Trabajo Social.

Los resultados iniciales de esta experiencia se han recogido en el volu-
men titulado El desafío del aprendizaje cooperativo en la Universidad (Alonso-
Ferreiro, Mociño-González, Riobóo-Lois y Zabalda-Cerdeiriña, 2024).
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En este proyecto, apoyado por el Área de Formación Continua del 
Profesorado de la universidad y financiado por la Xunta de Galicia, par-
ticipamos inicialmente una veintena de docentes, que recibimos forma-
ción específica a lo largo de dos cursos académicos sobre la implantación 
progresiva de la metodología apoyada en aprendizaje cooperativo, además 
de sesiones de acompañamiento que nos facilitaron la reflexión, la coor-
dinación y el trabajo multi e interdisciplinar de los participantes. En estos 
seminarios se abordaron problemáticas y dificultades surgidas durante 
la implementación con los diferentes grupos de estudiantes, todos ellos 
conformados por futuros profesionales del ámbito educativo y social.

Este proceso atendió a las preocupaciones del colectivo docente, que 
antes había manifestado la necesidad de profundizar en la exigencia de 
transformar el modelo individualista y competitivo que aún se potencia 
en muchas escuelas, instituciones sociales y socioeducativas. Situación 
que se observa mediante el seguimiento de las prácticas curriculares que 
realiza el estudiante universitario de las citadas titulaciones.

Así, de entre las diferentes fases, grupos y asignaturas en las que se 
implementó esta experiencia universitaria, en este trabajo se presentan 
algunos resultados obtenidos a través de dos instrumentos de esta me-
todología (los planes de equipo y los diarios de sesiones) en dos cursos y 
materias diferentes del Grado en Educación Infantil.

2. Diseño
En la formación inicial universitaria del futuro profesorado es necesario 
ofrecer las condiciones y contextos de práctica que permitan trabajar la 
competencia relacionada con el aprendizaje cooperativo y el trabajo en 
equipo como contenido, de modo que pueda experimentar y ser cons-
ciente de que la interacción en el grupo ha de basarse en la participación 
conjunta, la cooperación, la comunicación, la confianza, el apoyo mu-
tuo y la asunción de la misión del equipo como propia (Asún, Rapún y 
Romero, 2019; Juárez-Pulido, Rasskin-Gutman y Mendo Lázaro, 2019).

Para lograrlo, el futuro docente debe asumir el trabajo cooperativo 
como un valor añadido en su formación curricular, tanto de cara a su in-
tervención educativa en el aula como en el marco de una comunidad edu-
cativa con la que ha de comprometerse (Faustino-Sánchez, 2020). Y, en 
este sentido, es de destacar el impacto del compromiso adquirido por el 
profesorado y por el estudiantado al mantener una relación más horizon-
tal, en la que los primeros ejercen de guías en los procesos de enseñanza-
-aprendizaje y los segundos son agentes activos en la construcción de su 
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aprendizaje (Barceló-Cerdá, López-Gómez, Poveda-García-Noblejas y 
Rodríguez, 2024). Esto se produce de modo coordinado y con la influen-
cia mutua entre todos los integrantes del equipo, que se marcan una meta 
común, la cual solo será alcanzada con la consecución del aprendizaje de 
todos los miembros del equipo (Castillo y Suárez, 2020).

Este proceso requiere de una detallada y rigurosa planificación de 
implementación metodológica (Alonso-Ferreiro et al., 2024), aspectos 
que, en la institución universitaria, no siempre tienen lugar. Además, 
son necesarios instrumentos que permitan sistematizar la formación del 
alumnado, tanto en la concreción de objetivos y metas que se proponen 
alcanzar como en los roles que han de asumir dentro del equipo y la auto-
rregulación de este, tal como determina el Programa CA/AC (Pujolàs y 
Lago, 2011; Pujolàs, Lago y Naranjo, 2013).

Dos de esos instrumentos son el plan de equipo y el diario de sesiones. El 
primero apoya la planificación y establece una declaración de intenciones, 
junto con un acuerdo entre los miembros del grupo, para un tiempo y una 
tarea determinados. Incluye dos objetivos grupales que están marcados 
como ineludibles: 1) progresar en el aprendizaje; y 2) ayudarse unos a otros, 
mientras que un tercer objetivo grupal es determinado por los miembros 
de cada equipo. Además, cada integrante del equipo debe establecer el ob-
jetivo personal que permita contribuir a la mejora del desempeño grupal. 
El segundo, el diario de sesiones, recoge información sobre lo que se ha 
realizado en una determinada sesión y cómo se ha llevado a cabo, además 
de incluir una opinión o valoración sobre ello. Ambos instrumentos son 
empleados para promover la reflexión, el compromiso individual y el 
aprendizaje de los integrantes de los diferentes equipos, en este caso, del 
Grado en Educación Infantil, así como para favorecer su seguimiento y 
análisis por parte de los docentes participantes.

El objetivo de este trabajo es dar a conocer el contenido de los planes 
de equipo de dos asignaturas y cursos universitarios diferentes, partici-
pantes en un proyecto de innovación educativa sobre aprendizaje coo-
perativo, para detectar posibles semejanzas y diferencias que permitan 
consolidar, o bien corregir, la experiencia.

3. Implementación
El desarrollo de esta experiencia innovadora ha seguido una metodología 
próxima a la investigación-acción, en tanto que los docentes partici-
pantes en el proyecto de innovación recibían formación y asesoramien-
to sobre diferentes técnicas y dinámicas de aprendizaje cooperativo y 
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colaborativo para, posteriormente, ponerlas en práctica en el aula y valo-
rar o reflexionar sobre las diversas formas de proceder del estudiantado. 
Así, dicha implementación ha superado las siguientes fases:

1.	Asistir a las sesiones de formación y organizar grupos de profesores con 
docencia en el mismo grado universitario y cuatrimestre para diseñar 
una experiencia de aprendizaje cooperativo. En el caso que nos ocu-
pa, la implementación implica a asignaturas del Grado en Educación 
Infantil que se impartieron en el segundo cuatrimestre del curso 2022-
-2023, concretamente Psicología del Desarrollo 0-6 años, de primer 
curso y que cuenta con 58 estudiantes matriculados2, y Didáctica de la 
Lengua y la Literatura Infantil, de segundo curso y con 75 estudiantes. 
Se computa, por tanto, un total de 133 estudiantes participantes.

2.	Informar al estudiantado de las asignaturas implicadas acerca de 
las características de este proyecto de aprendizaje cooperativo y 
negociar la configuración heterogénea de los grupos colaborativos.

3.	Realizar dinámicas de cohesión grupal para decidir la denomina-
ción de cada uno de los equipos, prestando especial atención a esta 
fase del proceso por su relevancia en la consecución de un clima de 
confianza, tanto en el grupo aula como en el seno de los equipos. 
En este caso, se llevaron a cabo diferentes actividades a partir de 
las estructuras: Folio giratorio, Lápices al centro, Parada de tres 
minutos, Juego de palabras, 1-2-4, Lectura compartida y El blanco 
y la diana (Pujolàs y Lago, 2011), analizadas con detalle en Alonso-
Ferreiro et al. (2024). Estas dinámicas permitieron las discusiones 
en pequeños grupos, pensar por parejas y compartir la reflexión 
individual y puesta en común grupal, la negociación y la valoración 
de las propuestas de los iguales. Después de cada estructura se pro-
cedió, en el seno de los equipos cooperativos, a cubrir el diario de 
sesiones para promover la reflexión y valoración de los miembros 
sobre el desarrollo y resultados de cada estructura.

4.	Configurar los planes de equipo, su desarrollo y evaluación. Este 
instrumento del programa CA/AC (Pujolàs y Lago, 2011) permite 
promover la reflexión alrededor de los objetivos, roles y compro-
misos adquiridos, tanto a nivel de equipo como individualmente, 
al redactarse por escrito en los planes de equipo y ser evaluados 
periódicamente con objeto de identificar mejoras en la adquisición 

2 Esta asignatura es convalidada por el estudiantado que procede del Ciclo Superior de Educación 
Infantil, motivo por el que, a pesar de ser obligatoria, no es cursada por los 75 estudiantes que cada 
año acceden al grado.
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de las habilidades propias de la competencia cooperativa. Los equi-
pos de base estuvieron compuestos mayoritariamente por cuatro 
miembros. Teniendo en cuenta que el aprendizaje cooperativo se 
basa en la interacción y colaboración del alumnado distribuido en 
equipos de trabajo, generalmente de composición heterogénea en 
rendimiento y habilidades (Luque, Pérez, Aguilar y Rozas, 2021), se 
establecieron 15 grupos en la materia Psicología del Desarrollo 0-6 
años y 19 grupos en Didáctica de la Lengua y la Literatura Infantil.

4. Resultados
Para analizar los resultados de los planes de equipo se procedió a su or-
ganización alrededor de los objetivos marcados como prioritarios por 
el grupo (objetivo 3 del plan), dado que los objetivos 1 y 2 son comunes 
a todos ellos. Se presentan, además, aquellos determinados individual-
mente por cada integrante.

Enfocados en los objetivos de equipo marcados como prioritarios por 
33 de los 343 grupos colaborativos participantes, se observa que estos 
giran, sobre todo, en torno a: el respecto a las opiniones y perspectivas 
de los demás, la organización e implicación con el equipo, la mejora en 
la comunicación y las habilidades sociales, junto con la planificación 
y gestión tanto del tiempo como del estrés que les genera el trabajo 
cooperativo, tal como se presenta en la Tabla 1. Debemos considerar, 
por una parte, que la tabla no representa frecuencias absolutas, sino el 
nivel de coincidencia de los diferentes equipos a la hora de señalar estos 
objetivos grupales y, por otra, que estos son planteados por los equipos 
antes de llevar a cabo la experiencia.

Respeto a las opiniones y perspectivas de los demás 27,27 %

Organización en el seno del equipo 21,21 %

Implicación con el equipo 18,18 %

Mejora de la comunicación y el diálogo 12,12 %

Desarrollo de habilidades sociales 9,09 %

Planificación y gestión del tiempo 6,06 %

Gestión del estrés 3,03 %

Autoestima 3,03 %

Tabla 1. Objetivos grupales de los equipos participantes

3 No se puede considerar a uno de los equipos por un error de interpretación en este instrumento y el 
seguimiento deficiente del proceso.
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Por lo que respeta a los objetivos personales que fueron indicados por 
cada uno de los miembros de los equipos, se cuenta con un total de 126 
propuestas, que se distribuyen del siguiente modo:

•	Comunicación: capacidad para compartir ideas y expresarse (23,02 %).

•	Respeto a las opiniones y perspectivas de los demás (14,28 %).

•	Implicación con el equipo (12,70 %).

•	Planificación y gestión del tiempo (11,90 %).

•	Gestión del estrés (8,73 %).

•	Capacidad de organización personal y grupal (7,94 %).

•	Autoestima y autopercepción (7,94 %).

•	Habilidades sociales (6,35 %).

•	Atención/concentración (6,35 %).

•	Otros (0,79 %).

Los objetivos personales identificados por el alumnado presentan 
diferencias según el curso (Gráfico 1), y se observa que la mejora de la 
atención/concentración es un objetivo personal marcado en el 100 % de 
los casos por alumnado perteneciente al primer curso, frente a aspectos 
vinculados con la autoestima y autopercepción, así como las habilidades 
sociales (90 % y 75 %, respectivamente), marcadas mayoritariamente por 
el alumnado de segundo curso.

Gráfico 1. Diferencias en los objetivos personales marcados por los equipos según el curso 
académico
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En cuanto a la evaluación final de la consecución de los objetivos grupa-
les marcados (Tabla 2), realizada por 30 equipos, existe un amplio consen-
so en los objetivos generales ya que se valora «mucho» (70 %) el ayudarse 
unos a otros (objetivo 1 ineludible) y «bastante» (80 %) el progresar en el 
aprendizaje (objetivo 2 ineludible). Por el contrario, el objetivo propio de 
equipo no alcanza un acuerdo unánime, ya que es valorado con «mucho» 
en el 58,62 % de los casos y con «bastante» en el 31,03 %.

Objetivos de grupo Muy poco Poco Bastante Mucho

Progresar en el aprendizaje - - 24 (80 %) 6 (20 %)

Ayudarse unos a otros 1 (3,33 %) 2 (6,67 %) 6 (20 %) 21 (70 %)

Objetivo propio de cada grupo - 3 (10,35 %) 9 (31,03 %) 17 (58,62 %)

Tabla 2. Grado de consecución de los objetivos

5. Discusión y conclusiones
Esta experiencia de innovación docente nos permite reafirmarnos en la 
convicción de que los métodos de instrucción activos y centrados en el 
estudiante conducen a mayores logros desde el punto de vista de los re-
sultados del aprendizaje, en comparación con los tradicionales (Kozanitis 
y Nenciovici, 2023), al promover una actitud personal y grupal de cues-
tionamiento, discusión, resolución de problemas, etc., a través del trabajo 
en equipo y aprendiendo entre pares. Simultáneamente, ofrece la opor-
tunidad a los docentes de mantener interacciones personales de mayor 
calidad con sus estudiantes, ya que pueden conocer los objetivos personales 
y grupales que se marcan y, de este modo, adaptar mejor la instrucción a 
sus niveles de capacidad e intereses y monitorear su progreso.

Además, esta vivencia permite avanzar en el desarrollo del trabajo co-
laborativo como metodología activa, al mismo tiempo que se realiza una 
aportación a la construcción de un marco teórico y práctico sobre ella en 
la enseñanza universitaria. Por otro lado, afianza la formación, tanto de 
los futuros maestros de educación infantil como de los docentes universi-
tarios, sobre nuevas metodologías esenciales para asegurar la renovación 
pedagógica y la innovación educativa (Juárez-Pulido et al., 2019).

Teniendo en cuenta los resultados de la evaluación del plan de equipo 
y de los diarios de sesiones, se considera que estos instrumentos del pro-
grama CA/AC (Pujolàs y Lago, 2011) son un medio eficaz para promover 
la reflexión sobre los objetivos, roles y compromisos adquiridos en el seno 
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del equipo colaborativo. Este aspecto se convierte en una de las contri-
buciones relevantes del proyecto de innovación: el haber constatado que 
dichos recursos son eficaces en la formación inicial de futuros docentes 
al permitir la concreción de los aspectos que mejorar por el grupo y por 
cada uno de sus miembros, elementos que pueden ayudar al docente en 
su papel de guía y acompañante del proceso de enseñanza y aprendizaje.

También es de destacar la oportunidad que ofrecen estos recursos 
para analizar de manera reflexiva, tanto individual como grupalmente, 
el nivel de logro alcanzado en cada caso. En este sentido, concordamos 
con Izquierdo, Asensio Martínez, Escarbajal Frutos y Rodríguez Moreno 
(2019) que el aprendizaje cooperativo contribuye al desarrollo personal y 
social del estudiante, a la cohesión grupal y a las oportunidades de apren-
dizaje. Además, promueve la inclusión (Muñoz Martínez, Monge-López 
y Torrego Seijo, 2020), aspecto prioritario en el contexto de aplicación 
de este proyecto, cuyo programa de desarrollo estratégico se propone 
la consecución de un centro de referencia en atención a la diversidad4.

Este trabajo no agota los resultados obtenidos con el proyecto de 
innovación educativa sobre aprendizaje cooperativo desarrollado en la 
Facultade de Educación e Traballo Social de la Universidade de Vigo, 
sino que muestra una pequeña parte de ellos. Conocer el contenido de 
los planes de equipo de dos asignaturas y cursos universitarios diferentes, 
participantes en dicho proyecto, ha permitido detectar ciertas seme-
janzas en su desarrollo. El 70 % de los participantes ha destacado como 
objetivo conseguido el «ayudarse unos a otros». Esto es importante no 
solo para favorecer la empatía, el sentimiento de grupo e, incluso, la 
amistad, sino también para trabajar valores éticos como la solidaridad 
y la justicia, lo que al mismo tiempo se dibuja como un punto fuerte de 
la experiencia desarrollada.

Finalmente, a pesar de que esta metodología posee cierta complejidad, 
inherente a las relaciones interpersonales que se establecen durante los 
trabajos en equipo (Asún et al., 2019), y que requiere de un cambio de 
concepción del proceso de enseñanza y aprendizaje de la comunidad edu-
cativa (Juárez-Pulido et al., 2019), con esta experiencia se abren nuevas 
posibilidades de desarrollo para el proyecto de innovación, como, por 
ejemplo: indagar sobre el motivo de las diferencias detectadas entre los 
objetivos señalados por los estudiantes de primer curso, centrados en la 
atención, y los de segundo curso, focalizados en la autoestima; considerar 
si habrá diferencias teniendo en cuenta el género de los estudiantes, 

4 <http://fcce.uvigo.es/gl/calidade/pde/>.

http://fcce.uvigo.es/gl/calidade/pde/
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ya que, como indican Barceló-Cerdá et al. (2024), existen diferencias 
significativas a favor de las mujeres cuando se analiza la implicación de 
los integrantes del grupo y su complementariedad teniendo en cuenta sus 
habilidades sociales. Además, sería interesante analizar si la titulación 
es un elemento determinante en los resultados encontrados con el uso 
de los planes de equipo y los diarios de sesiones. Es decir, si se repitiera 
la experiencia con estudiantes universitarios en los que el trabajo en 
equipo es relevante en su futura labor profesional, como pueden ser los 
de los grados en Educación Primaria o en Educación Social, ¿habría di-
ferencias en la priorización de los objetivos del grupo y en los resultados 
de consecución de esos objetivos? Finalmente, pero no por ello menos 
importante, está la transferencia que los participantes pueden hacer, de 
darse las condiciones adecuadas, del trabajo colaborativo o cooperativo 
al aula durante sus prácticas preprofesionales, o bien en el desempeño 
de su futura labor profesional.

Estas reflexiones inspiran y movilizan a un grupo de docentes de la 
Facultade de Educación e Traballo Social de la Universidade de Vigo y, 
particularmente, al grupo de innovación PrInnoTecA.
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